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1. Introduction 
1.1. Justifications personnelles 
Ayant travaillé pendant une dizaine d’années dans des services administratifs et pendant 
quelque temps dans le secteur des ressources humaines, j’ai pu me rendre compte que 
pour un même secteur d’occupation, l’hétérogénéité du personnel était bien présente. Cela 
m’arrivait d’ajuster les tâches ou les horaires de travail des personnes qui nécessitaient des 
adaptations. Selon les avis des collègues, que ce soit par soucis de performance ou 
d’équité, cela était régulièrement vu d’un mauvais œil et créait souvent des tensions entre 
le personnel, car les gens n’étaient pas habitués à travailler avec des personnes ayant des 
restrictions particulières. Cette situation me fait aujourd’hui penser à l’école intégrative 
qui permettrait à tous les acteurs de la société, au monde des adultes et particulièrement du 
travail, de reconnaître le droit à la différence, aux capacités et aux besoins de chacun et 
qui donnerait à tous, la possibilité de trouver sa place dans notre collectivité. L’école en 
général fait partie d’un investissement pour les années futures, elle permet de préparer 
l’avenir. L’école intégrative réduira considérablement la ségrégation et donnera la 
possibilité aux enfants différents de ne pas être décalés lorsqu’ils arrivent dans le monde 
professionnel et de connaître les codes qui s’y réfèrent.  
Pour ce qui est de la collaboration, je me souviens avoir choisi le métier d’enseignant car 
il me permettrait entre autres de travailler dans une certaine indépendance. En effet, 
l’enseignant qui travaille seul dans une classe « hermétique » faisait partie de mes 
représentations. Aujourd’hui, après plusieurs mois passés au cœur du métier et dans le 
cadre de la formation théorique cette image a bien changé. 
1.2. Contexte légal 
« La question de l’intégration scolaire des enfants en situation de handicap est née avec 
l’idée d’offrir à tous les enfants quelles que soient leurs particularités, les mêmes 
conditions de développement et les meilleures chances d’intégration sociale (Fondation 
Centre suisse de pédagogie spécialisée, ci-après CSPS, 2010) ». Cette thématique n’est 
pas seulement mise en avant dans le cadre suisse, elle se retrouve aussi au niveau mondial 
avec la convention internationale des droits  de l’enfant (1989), la déclaration de 
Salamanque (1994) et la convention relative aux droits des personnes handicapées (2006). 
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Jusqu’en 2008, l’assurance-invalidité (ci-après, AI) aidait les institutions à hauteur de 
60% de leurs frais et les cantons avaient le solde à charge. Avec l’entrée en vigueur de 
l’Accord intercantonal sur la pédagogie spécialisée qui découle de la réforme de la 
péréquation financière et de la répartition des tâches entre la Confédération et les cantons 
(ci-après, RPT), prévu pour le début de l’année 2011, les cantons, qui reprennent la 
totalité du financement de la pédagogie spécialisée, sont responsables de l’ensemble du 
système et tiennent un discours intégratif. Cet accord, dans son « art.1, but b. » dit des 
cantons concordataires « qu’ils promeuvent l’intégration à l’école ordinaire. » L’art.2, 
principes de bases b. indique que « les solutions intégratives sont préférées aux solutions 
séparatives, ceci dans le respect du bien-être et des possibilités de développement de 
l’enfant ou du jeune concerné et en tenant compte de l’environnement et de l’organisation 
scolaire. » La RPT quant à elle, explique, dans l’une de ces brochures d’information, les 
changements au niveau de la formation scolaire spéciale à l’aide du schéma suivant. 
 
 
 
 
Figure 1 
Souveraineté cantonale en matière d’instruction 
publique pour les écoles spéciales  
(RPT, www.nfa.ch, (2007)) 
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La RPT estime que « comme elles sont prises au niveau cantonal, c’est-à-dire « sur le 
terrain », les décisions importantes tiennent mieux compte des spécificités des institutions 
concernées. » 
Pour être plus concret, Ramel (2008) indique que le principe d’intégration prévoit de 
diminuer le nombre d’enfants se trouvant scolarisés dans une école spéciale1 et de faire 
entrer un tiers de ces élèves dans un cursus de la scolarité obligatoire standard de l’école 
enfantine à la neuvième année. 
Les quelques propos intégratifs rapportés ci-dessus, seraient une chance de progrès et 
permettraient aux jeunes adultes ayant un handicap ou ayant eu des difficultés scolaires de 
mieux s’intégrer à la vie professionnelle et ainsi éviter un maximum de se retrouver à 
l’AI.  
Selon Rossier (2010), il y a une corrélation entre parcours scolaire difficile et difficulté 
d’intégration professionnelle et comme les entreprises sont de plus en plus sollicitées à 
intégrer des gens qui ont des problèmes, l’école ne peut pas leur dire : « On n’est pas 
arrivé à intégrer ces enfants, mais nous vous demandons de le faire dans le monde 
professionnel. » 
2. Les notions et concepts clés 
2.1. L’intégration  
La CSPS (2010) définit l’intégration comme « la réinsertion d’un élève ou d’un groupe 
d’élèves dans le cadre normal de l’école et dans la vie communautaire, après qu’il en a 
déjà été exclu. Pour ce qui est de l’inclusion, elle indique que cela fait référence au 
concept d’« école pour tous », visant à ne laisser personne à l’extérieur de l’enseignement 
ordinaire, ceci dans le but de favoriser une participation aussi grande que possible de tous 
les élèves à la vie scolaire et son environnement. » Dans l'inclusion, il n'existe pas de 
groupes de personnes avec ou sans handicap. Toutes les personnes présentent des besoins 
communs et individuels. L'égalité et la différence trouvent leur place, la diversité est la 
norme. Cette norme peut être atteinte en changeant les structures et les opinions 
existantes. 
Afin de mieux saisir la différence entre l’intégration et l’inclusion, ainsi que les 
différentes formes de scolarisation mises en application ou testées en Suisse, je reprends 
ci-dessous un schéma tiré des « Conditions-cadre pour une école pour tous. »  
                                                
1 La moyenne vaudoise d’enfants scolarisés en école spéciale s’élève à 3,1% 
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École exclusive et séparative 
(Les élèves ayant des besoins 
particuliers (points autres que 
rouges) sont exclus ou 
séparés du système scolaire 
traditionnel) 
École intégrative 
(Les élèves ayant des besoins 
particuliers sont intégrés au 
système scolaire traditionnel. 
Si besoin est, ils peuvent 
sortir momentanément du 
groupe classe. Mais, ils 
restent globalement dans un 
système scolaire commun)  
    École inclusive 
(Les élèves ayant des 
besoins particuliers sont 
inclus dans  le système 
scolaire traditionnel. 
Toutes classes spéciales 
(D, vertes, etc.. n’ont 
plus raison d’être) 
 
                             Figure 2 
De l’exclusion à l’inclusion  
(Netzwerk Integrative Schulungsformen (2007)) 
 
Les deux dernières formes sont prônées par la majorité des systèmes scolaires car 
plusieurs travaux ont démontré que l’inclusion offre plus d’avantages que l’exclusion 
(Doudin, 2009).  De plus, dans cette optique, intégrer des personnes différentes ou en 
situation de handicap semble être un premier pas nécessaire vers l’inclusion.  
La logique intégrative veut que l’école soit capable de prendre en compte chacun des  
enfants en âge de la fréquenter. Elle demande que l’école ordinaire prenne en compte les 
besoins des élèves présentant un handicap, autant que faire se peut. Dans différents pays, 
dont la Suisse, ce mouvement d’intégration s’est étendu dans le courant des années 
septante, mais c’est seulement depuis une dizaine d’années que cette situation commence 
à prendre réellement forme.  
2.1.1.  Les types et les formes de soutien 
Lorsqu’on parle d’intégration scolaire, on parle de l’enseignement en commun d’enfants à 
besoins particuliers et d’enfants dits normaux dans le cadre de classes ordinaires. Cet 
enseignement est soutenu par les mesures pédagogiques, voire thérapeutiques, nécessaires 
pour faire face aux besoins spécifiques de ces enfants sans avoir recours à la séparation 
scolaire. L’intégration scolaire a pour but une intégration dans notre société, dans les 
meilleures conditions possibles. L’intégration de l’enfant ou du jeune à besoins éducatifs 
particuliers dans une classe de l’école ordinaire peut se réaliser à temps plein ou à temps 
partiel. Elle est soutenue par des mesures de pédagogie spécialisée offertes dans 
 
Gelsomina Razzano 08/2011 7 /37 
 
l’établissement scolaire, et/ou par des mesures renforcées. Le soutien de type MCDI 
correspond à « Maître de Classe de Développement Itinérant » et celui de type SPS à 
« Soutien pédagogique spécialisé ».  
Comme l’indique la CSPS (2010), « on utilise le terme d’intégration partielle lorsque la 
personne fréquente un lieu spécialisé de référence et un lieu ordinaire; par exemple : un 
élève se rend deux jours par semaine à l’école de son quartier et les trois autres jours dans 
une école spécialisée. Une intégration totale implique la fréquentation à temps complet 
d’une structure ordinaire tout en bénéficiant de mesures de soutien spécialisé. » 
Un élève pouvant recevoir des mesures de soutien dans le groupe classe ou de manière 
individuelle, l’enseignement est susceptible d’être organisé selon différents modèles. La 
(CSPS, 2010), propose les formes suivantes (les points noirs représentant, dans ces 
schémas, les élèvent bénéficiant de mesures de soutien) : 
 
L’enseignant régulier (E) travaille 
seul avec la classe. 
 
 
L’enseignant régulier et 
l’enseignant spécialisé (S) 
enseignent en commun via 
différentes formes de co-
enseignement. 
   
  
L’enseignant spécialisé enseigne, 
par moment, à un groupe mixte 
d’enfants dans un local séparé. 
 
 
L’enseignant spécialisé enseigne, 
par moment, à un enfant à besoins 
particuliers dans un local séparé. 
Figure 3 
Les modèles de soutien  
(Netzwerk Integrative Schulungsformen (2007)) 
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2.1.2. Les élèves ayant des besoins particuliers 
D’après la CDIP (2007), les différents besoins éducatifs particuliers peuvent être divisés 
en trois catégories. La première concerne les enfants pour lesquels il est établi avant le 
début de la scolarité que leur développement est limité ou compromi. Ils ne pourront 
probablement pas suivre l’école ordinaire sans soutien spécifique.  La deuxième comprend 
les enfants et les jeunes qui ne peuvent pas, plus ou partiellement suivre le plan d’études 
de l’école ordinaire. Cette deuxième catégorie d’élèves est, dans la majorité des cas, aidée 
par un soutien supplémentaire. La dernière catégorie touche toutes les autres situations où 
l’autorité scolaire compétente constate formellement chez les élèves de grandes difficultés 
au niveau de leurs compétences sociales, de leurs facultés d’apprentissage ou de 
réalisation. 
« Actuellement, le handicap est compris comme une déficience des fonctions corporelles 
(physiologiques ou psychiques) et/ou limitation d’activité et/ou restriction à la 
participation résultant de l’interaction entre les caractéristiques de la santé et les facteurs 
contextuels (facteurs personnels et environnementaux) » (CSPS, 2010). On peut par 
exemple, retrouver dans la catégorie des handicaps, la dyslexie, les troubles de l’attention, 
les handicapés moteurs ou encore les sourds-muets. Or, il me semblait judicieux de penser 
aussi aux élèves qui n’ont pas de handicap à proprement parler, mais plutôt de besoins 
particuliers, tels les enfants HPI (Haut Potentiel Intellectuel) ou les allophones, qui 
méritent aussi des mesures de pédagogie particulière. Afin d’inclure ce type de situation 
dans le présent travail, l’expression « élèves ayant des besoins particuliers » a été préféré à 
celui « d’élèves en situation de handicap ». 
D’après Le Breton (2007) « la scolarisation des élèves ayant des besoins particuliers 
apporte un changement de paradigme : l’accueil de tous les élèves dans le cadre de la 
scolarité obligatoire. Ce modèle se fonde sur un principe éthique, le droit de tous à l’école, 
et sur des pratiques pédagogiques prenant en compte la diversité des élèves. » 
Afin de faciliter l’intégration scolaire, permettre à tous les élèves de participer à la vie de 
leur classe ou de leur école et préparer les élèves aux grands défis de leur vie dans la 
société, plusieurs facteurs sont régulièrement mentionnés (CSPS, 2010) : 
- « Les conditions d’accueil » (allègement de l’effectif de la classe et mise en place 
de ressources supplémentaires) 
- « La formation générale des enseignants ordinaires » (gestion des groupes 
hétérogènes et différenciation) 
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- « Les attitudes des enseignants, de l’enfant et de son entourage » face à 
l’intégration 
- « Le mode d’organisation du travail » (par exemple avec la différenciation) 
- « Les caractéristiques personnelles de l’enfant et de son entourage » (caractère de 
l’enfant, son handicap, relation famille-école) 
- « La collaboration entre » enseignants et « professionnels » 
2.2. La collaboration 
Dans les deux derniers facteurs mentionnés ci-dessus, on trouve la notion de participation 
de plusieurs acteurs, les parents, les enseignants et les professionnels. Le terme qui revient 
régulièrement pour parler des relations entre enseignants et parents, entre enseignants et 
autres professionnels est « partenariat2 ».  
Ce mot a été introduit dans le monde de l’éducation depuis peu; travailler en partenariat, 
c’est travailler avec d’autres et l’enseignant n’est plus complètement seul, il n’a plus le 
monopole qu’il a pu avoir, il fut un temps (Meirieu, 2000).  
Le partenariat est une entreprise difficile: « Le développement du partenariat suppose la 
redéfinition des rôles des divers acteurs en présence. Il implique une écoute de l’autre, des 
négociations, une perte, un renoncement à des pratiques antérieures incompatibles avec 
les attentes du partenaire, le deuil de certaines croyances, une attitude d’accueil vis-à-vis 
de comportements inhabituels dans le milieu d’appartenance ou devant des événements 
imprévus non-programmables » ( Zay; in Guerdan 1998). 
Le mot « réseau » entre aussi dans une nouvelle méthodologie de travail et demande 
d’adopter des démarches bien plus transversales. « Le réseau n’a d’existence qu’en ce 
qu’il est le lieu de communication et de collaboration entre des acteurs hétérogènes. On se 
lie pour se compléter. On étudie les dysfonctionnements mais aussi les avancées, on met 
en commun les informations, on développe une culture commune » (Trémintin, 2004).  
Travailler avec autrui n’a rien d’évident au premier abord. Il faut se comprendre à la fois 
sur le sujet du travail en commun et sur les manières de travailler ensemble. La confiance 
que les acteurs se portent l’un envers l’autre prend du temps à s’établir et s’entretient par 
les actions.  
                                                
2 Le terme de partenariat est régulièrement préféré à celui de collaboration, probablement parce que l’on parle volontiers de partenaires de 
l’école (en lieu et place de collaborateurs). On retrouve aussi des synonymes tels que coopération, ressource ou travail d’équipe. 
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« La capacité de travail en partenariat prend du temps et constitue un bien précieux 
lorsqu’elle fonctionne correctement » (Gillet & Marcotte, 2004). « Elle permet de 
construire un espace balisé, modulable au gré des besoins et des projets qui gravitent 
autour de l’enfant » (Maulini, 1997). S’engager dans une collaboration à plus ou moins 
long terme n’est pas une démarche courante. Exprimer son avis, le faire passer ou être à 
l’écoute des propositions et des avis des autres, faire des choix communs, aboutir à des 
négociations, céder suffisamment de place à ses collègues tout en conservant les valeurs 
fortes pour s’identifier à l’action qui sera menée, reste un art complexe. 
De nos jours, bien que les termes de collaboration et d’intégration soient bien présents 
dans la littérature de la pédagogie, ils se trouvent rarement ensemble dans un même 
ouvrage ou dans un même article. Pour ce qui est de la collaboration, cette notion est 
souvent mise en référence aux relations que les enseignants ont avec les parents et un peu 
moins avec les autres professionnels. Les ouvrages ou articles faisant intervenir les PPLS3, 
sont plutôt destinés à fournir des explications sur les différents champs d’action des 
intervenants. Quant à l’intégration, il s’agit d’un principe qui la plupart du temps est 
corrélé à l’inclusion. Dans ce type de contexte, les enseignants, qui se doivent d’intégrer 
des élèves ayant des besoins particuliers, des élèves présentant un handicap, peuvent se 
trouver parfois face à des circonstances lourdes et difficiles pour lesquels ils ne demeurent 
pas seuls. Les enseignants ont la possibilité d’assumer avec l’aide d’autres intervenants les 
situations qui se complexifient lorsqu’ils ont affaire à des élèves ayant des besoins 
particuliers, d’où la notion de collaboration. 
L’intégration scolaire suppose des services spécifiques à des élèves ayant des besoins 
particuliers dans le milieu le plus normal possible. Ces services peuvent par exemple 
prendre la forme de soutien à l’enseignant, soutien qui intervient généralement à la 
demande de l’enseignant lui-même.  
2.2.1. La collaboration avec l’équipe pédagogique 
Suite à une analyse effectuée par Allenbach (2010) concernant entre autres des 
expériences d’intervention dans les établissements scolaires et d’accompagnement 
d’équipes pluridisciplinaires, il en est ressorti qu’à « l’intérieur de chaque fonction 
professionnelle une grande diversité de pratiques s’observe à trois niveaux :le périmètre 
d’intervention, la cible d’intervention et le type de relation ». 
                                                
3 Psychologues, psychomotriciens et logopédistes en milieu scolaire 
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Le périmètre d’intervention répond principalement à la question de savoir avec qui la 
collaboration aura lieu. La cible d’intervention s’occupe de savoir ce qui sera mis en place 
et le type de relation prend en compte les différentes relations possibles autour de l’enfant 
(l’élève seul, l’élève et ses camarades, l’élève et l’enseignant, etc…). 
Allenbach (2010) fait aussi ressortir que presque tous les PPLS et autres spécialistes 
oeuvrant en milieu scolaire (infirmière, médiateur, …) soulignent l’importance d’une 
bonne collaboration. Toutefois, cette collaboration est définie de plusieurs manières : les 
uns pensent que le plus important soit le passage de l’information, d’autres estiment que la 
collaboration apporte un vrai soutien à l’enseignant ou encore que cela permet d’enrichir 
les représentations de chacun. Plus rarement, certains indiquent que collaborer c’est 
participer à la réalisation commune d’activité. Mais cette situation est « rare car les 
interventions en classe ne sont pas toujours préparées avec l’enseignant titulaire, ni 
animées en commun. Quelques enseignants spécialisés parlent volontiers de co-
enseignement, mais comme une pratique à développer : « Ce n’est pas ma mission 
principale, mais il m’est  arrivé de prendre l’initiative de proposer quelques périodes de 
co-enseignement » (Allenbach, 2010). » 
En parlant de co-enseignement, « pratique relativement récente », les enseignants 
spécialisés se placent dans une « préoccupation de l’intégration scolaire » (Benoit & 
Angelucci, soumis). « L’enseignement coopératif, ou co-enseignement (Cook & Friens, 
1995 cités par Benoit & Angelucci, soumis) est un modèle d’enseignement spécifique qui 
comprend implicitement les pratiques enseignantes de coordination et de collaboration » 
(Benoit & Angelucci, soumis). Friend (in Friend et al. 2010, traducion libre, cité par 
Benoit & Angelucci, soumis) définit le co-enseignement « comme le partenariat entre un 
enseignant régulier et un enseignant spécialisé, ou un autre spécialiste, dans le but 
d’enseigner conjointement, dans une classe de l’enseignement régulier, à un groupe 
hétérogène d’élèves – incluant ceux en situation de handicap ou avec d’autres besoins 
particuliers – afin de répondre à leurs besoins d’apprentissage de manière flexible et 
délibérée ». 
Bien que les recherches concernant l’efficacité du co-enseignement soient, à l’heure 
actuelle limitée, Murawski et Swanson (2001, cités par Benoit & Angelucci, soumis) 
jugent que ce modèle d’enseignement « peut avoir un impact positif sur les performances 
scolaires des élèves en situation de handicap, essentiellement en langue d’enseignement et 
en lecture. » Il en va de même pour Hang et Rabren (2009, cités par Benoit & Angelucci, 
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soumis) qui déclarent que « les élèves en situation de handicap scolarisés dans une classe 
pratiquant le co-enseignement ont de meilleures performances en lecture et en 
mathématique que lorsqu’ils bénéficiaient d’enseignement spécialisé en dehors de leur 
classe. » Ainsi, le soutien fournit aux élèves ayant des besoins particuliers serait adéquat.  
« Pour un enseignement efficace, les rôles et les responsabilités des co-enseignants 
nécessitent d’être clarifiés » (Diecker et Murawski, 2003, cités par Benoit & Angelucci, 
soumis). Les enseignants réguliers peuvent être mal à l’aise lorsqu’il s’agit de « déléguer 
des rôles à des enseignants spécialisés, et ces derniers ne souhaitent pas empiéter sur le 
terrain d’expertise de leur collègue » (Isherwood, 2007, cité par Benoit & Angelucci, 
soumis). Ainsi, il serait judicieux que la direction attribue « des fonctions professionnelles 
précises en définissant un cahier des charges pour chacun des intervenants de la classe 
afin d’éviter une dé-professionnalisation ou une frustration réciproques des professionnels 
évoluant conjointement » (Isherwood, 2007, cité par Benoit & Angelucci, soumis). 
En ce qui concerne la collaboration avec les PPLS, les enseignants ont la possibilité d’agir 
sur différents plans; d’après l’EPS de Roche-Combe4 (2011), Le psychologue répond à la 
demande qui lui est adressée en cas de difficultés affectives, relationnelles, 
d'apprentissage, de comportement ou d'intégration. Le psychomotricien apporte une aide 
spécifique en cas de difficultés touchant le corps dans ses aspects fonctionnels, expressifs 
et relationnels. Enfin, le logopédiste s'occupe de ce qui a trait aux difficultés d'expression 
et de compréhension du langage (oral et écrit), ainsi qu'aux troubles de la communication. 
Ces acteurs se cantonnent généralement à pratiquer de l’aide individuelle aux élèves.  
La responsabilité des élèves ayant des besoins particuliers étant celle du maître de classe, 
il peut, lorsqu’une situation se complexifie, demander de l’aide soit à des collègues 
expérimentés, soit à des spécialistes. Selon une enquête menée par Landry-Cuerrier et 
Tamara (2007) au Canada, qui concerne principalement la collaboration entre collègues, 
les types de collaboration les plus recherchés sont, dans l’ordre : 1) le soutien, l’entraide et 
l’assistance; 2) le partage de matériel, d’activités ou de la planification; et 3) l’échange sur 
les élèves, les expériences ou les idées. Les types de collaboration les moins recherchés 
sont : le partage de la responsabilité d’un groupe d’élève ou la réalisation commune d’une 
activité. Il semble donc que les formes préférées de collaboration sont celles qui 
                                                
4 Tiré de l’établissement primaire et secondaire de Roche-Combe. Services et Partenaires. URL : http://www.roche-
combe.ch/index.php?option=com_content&view=article&id=10&Itemid=9  Consulté le 17 janvier 2011. 
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comprennent peu d’interdépendance entre les enseignants et qui permettent de conserver 
une certaine indépendance d’action. 
Par ailleurs, les enseignants avaient des avis partagés quant au temps à investir et à la 
charge de travail qu’implique la collaboration (pour les uns, cela prend beaucoup de temps 
ou cela augmente le travail; pour les autres, cela fait gagner du temps ou cela allège la 
tâche). Ils se sont entendus toutefois pour dire que la collaboration n’a pas d’effet 
clairement négatif et que ce n’est pas une perte de temps. 
2.2.2. La collaboration avec les parents 
Pour ce qui est des relations entre les enseignants et les familles, on peut dire que l’école 
s’est ouverte aux parents. Voici un peu plus de dix ans que le rôle des parents s’est 
renforcé et que ces derniers ont accédé peu à peu à un statut de parents « partenaires des 
enseignants ». De nouvelles lois scolaires sont apparues, attestant de l’obligation pour 
l’école de collaborer avec les familles. La Conférence intercantonale de l’instruction 
publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP), dans sa Déclaration du 3 avril 2003, 
entend: « renforcer le partenariat avec les familles de manière à privilégier, dans la 
concertation, la complémentarité de l’action éducative de la famille et de l’institution 
scolaire et raffermir la confiance des parents par la transparence des objectifs que l’école 
s’efforce d’atteindre et par la discussion ouverte sur les moyens pour y parvenir. » Par 
ailleurs, la littérature pédagogique, mentionne l’importance de la collaboration entre école 
et famille: 
« La collaboration entre l’école et la famille est un ingrédient important pour assurer la 
réussite scolaire » (Royer, Saint-Laurent, Moisan et Bitaudeau 1995, p. 261); « établir tôt 
une relation de partenaires avec les parents, agir ensemble dans le même sens, faire équipe 
avec eux pour que l’enfant soit placé dans un contexte aimant, stimulant, adapté à ses 
besoins, voilà la meilleure façon de l’aider à se développer, à s’épanouir et de réduire les 
effets de son handicap ou de ses handicaps » (Bhérer, 1993).  
Considérer les familles comme «partenaires» de l’école, c’est accepter, en réciprocité, de 
découvrir un nouveau rôle professionnel, celui d’enseignants «partenaires des parents». 
Un tel rôle ne s’improvise pas, il se construit. Les compétences auxquelles il renvoie ne se 
décrètent pas, elles s’apprennent. Impliquer les parents dans le processus d’évaluation, 
dans la prise de décision concernant les services à offrir et le suivi en cours d’année 
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scolaire, animer des réunions d’information et des débats, conduire des entretiens, cela se 
travaille. 
Dans un dossier intitulé « Ecole et familles », Tretiakow mentionne que « le manque de 
lisibilité de la notion de « famille » ne facilite pas la compréhension entre les acteurs. 
Aujourd’hui, les codes sociaux ont été bousculés et la famille a changé. Elle est devenue 
multiforme. Il faut parfois déconstruire les références antérieures avant de les construire à 
nouveau pour parvenir à la compréhension nécessaire à l’accompagnement de l’élève. Peu 
à peu, les pratiques se sont transformées. L’approche par compétences a modifié les 
stratégies d’évaluation et les parents ne peuvent plus s’appuyer sur leur propre expérience 
scolaire pour suivre le parcours de leur enfant. Le détour par l’information et l’explication 
des modalités pédagogiques mises en œuvre dans les classes deviennent indispensables si 
les enseignants veulent pouvoir installer une relation de confiance entre eux et les 
familles. » 
Selon Guerdan (2002), les difficultés rencontrées par les enseignant-e-s sont 
essentiellement : 
- Celles liées à la reconnaissance mutuelle des compétences: «Comment ne pas être 
envahi par des représentations négatives au sujet de parents dont l’enfant est en 
échec scolaire?» 
- Celles liées au partage de territoires: «Comment ne pas voler le rôle des parents alors 
qu’inconsciemment on le fait un peu?» 
- Celles liées à la communication: «Comment trouver les mots pour expliquer aux 
parents les difficultés de leur enfant sans les blesser» 
Les parents jouent un rôle substantiel et ont une influence directe sur les attitudes de leur 
enfant. Dès lors, il est important de bien saisir ces attitudes.  
Les parents en général sont favorables à l’inclusion scolaire. Pour ce qui est des parents 
d’enfants ayant des besoins particuliers, certains s’y opposent, car ils croient que le 
handicap de leur enfant est trop grave pour qu’il soit intégré à une classe ordinaire et car 
le programme d’enseignement n’est pas approprié pour leur enfant (Rousseau et Belanger, 
2003).  
En effet, selon le type de difficulté rencontrée l’enseignant se doit de créer une véritable 
relation de confiance avec les parents qui doivent sentir la prise en compte de leur 
éventuelle souffrance et que personne ne cherche à les culpabiliser. Il est essentiel que les 
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parents soient associés au travail de l’enseignant : sans eux, le problème ne peut être 
résolu.  
Plusieurs recherches affirment l’influence positive de la collaboration des parents, 
notamment lorsque l’enfant présente des retards ou des troubles sur le plan du 
développement (Larivée, Kalubi et Terrisse, 2006). La collaboration des parents et des 
familles correspond, en contexte d’inclusion, à « la prise en charge d’une tâche » 
(Bouchard, Talbot, Pelchat et Sorel, 1996). Elle peut être décrite comme un processus 
relationnel générique qui se précise selon le degré de relation, d’engagement et de 
consensus qui s’établit entre les collaborateurs. Selon Landry (1994), les différents formes 
de collaboration sont classées passant d’un degré de relation simple (niveau 1, figure 1) à 
un degré complexe (niveau 4, figure 1) . 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                               
                             Figure 4 
Les diverses formes de collaboration (Larivée, 2003) 
 
À titre d’exemple, dans le cas du niveau 1, il s’agit des types de collaboration les plus 
répandues et les moins engageantes dans les milieux scolaires; ils demandent un niveau 
minimal de participation. Les parents reçoivent des informations de façon ponctuelle ou 
périodique et sont habituellement consultés sur divers sujets. Pour illustrer ce cas, 
l’agenda est le support typiquement utilisé pour ce genre de communication. 
 
Pour Drolet et Paquin (2007), la collaboration peut se traduire par différentes manières 
d’agir et se présenter par différentes formes d’implication. Elles ont cité la typologie 
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d’Epstein5 (1995, cité dans Drolet & Paquin, 2007) comme étant des types de 
collaboration. Cette typologie (voir tableau 1 ci-dessous) énumère l’existence de six types 
d’implication dans un programme  de partenariat entre l’école, la famille et la 
communauté.  
 
Type  Implication du parent 
1. 
(Parenting) 
Compétences éducative parentales. Elles font l’objet d’une 
promotion et sont soutenues par l’école. 
2. 
(Communicating) 
Communication entre l’école et les parents. Elle est régulière, 
bidirectionnel et significative. 
3. 
(Volunteering) 
Activité de bénévolat. Les parents sont les bienvenus à l’école. Leur 
aide et leur soutien sont souvent désirés. 
4. 
(Learning at 
home) 
Apprentissage à la maison. Les parents jouent un rôle important à la 
maison en assistant leur enfant pendant la période des devoirs et de 
leçons. 
5.  
(Decision 
making and 
advocacy) 
Prise commune de décisions. Les parents sont considérés comme 
des partenaires à part entière dans le processus de prise de décisions 
concernant leur enfant et leur famille. 
6. 
(Collaborating 
with community) 
Collaboration avec la communauté. L’école est présente dans la 
communauté et met ses ressources au service de celle-ci. 
Tableau 5 
La typologie de l’implication parentale d’Epstein 
 (1995, cité dans Drolet & Paquin, 2007) 
 
Dans le présent tableau, les différents types de collaboration ne sont pas hiérarchisés, ils 
peuvent donc apparaître indépendamment l’un de l’autre et/ou l’un avec l’autre. Drolet et 
Paquin (2007) complètent ces six implications parentales dans la vie scolaire de l’enfant 
comme suit : 
                                                
5 Cette typologie a fait école aux Etats-Unis en permettant d’établir des normes régissant les programmes américains d’implication parentale 
(National PTA, 2000, dans Christenson et Sheridan, 2001). 
 
Gelsomina Razzano 08/2011 17 /37 
 
 Le type d’implication 1, aide les parents à comprendre le développement de 
l’enfant et à lui fournir un environnement familial favorable à sa scolarisation et à 
sa socialisation.  
 Pour le type 2, il s’agit principalement pour l’école d’informer les parents des 
programmes scolaires et des progrès de l’enfant.  
 Dans le type 3, les parents peuvent être invités à participer à diverses activités 
organisées par l’école, se déroulant en classe ou encore d’un accompagnement 
aux sorties scolaires. 
 Avec le type 4, les parents sont invités à compléter le rôle de l’enseignant. 
 Le type 5 considérant les parents comme partenaires à part entière, leur permet de 
participer aux décisions touchant l’institution scolaire par le biais de comités. 
 Enfin, le type d’implication 6 correspond à la volonté de l’école de s’intégrer à la 
communauté en offrant des services de soutien tant aux enfants qu’aux parents. 
Dans cette catégorie d’implication, l’école rend ses infrastructures accessibles 
aux organismes à l’extérieur des heures de classe pour leur permettre d’y tenir par 
exemple des activités de loisirs.  
2.3. Les enjeux 
L’intégration scolaire demande des changements importants dans les pratiques et les 
attitudes des différents acteurs de l’école. Comme indiqué au point 2.1, un des facteurs qui 
favorise l’intégration est celui de la collaboration des enseignants, d’une part avec les 
spécialistes et d’autres part avec la famille. « Une collaboration accrue entre les différents 
partenaires donne lieu à une redistribution ou à une reconfiguration des tâches où chaque 
catégorie de personne investit le territoire correspondant à son profil professionnel 
(formation, compétences, identité) » ou à son rôle, en ce qui concerne les parents. « En 
principe, cette division du travail obéit à des critères techniques. Il y a une rationalisation 
de l’action éducative, un découpage de plus en plus fin des différents champs 
d’intervention qui, on le présuppose, conduit à une efficacité plus grande de l’institution 
dans la mesure où l’enseignement, l’administration, les services complémentaires aux 
enseignants et aux élèves relèvent de spécialistes, à tout le moins de personnels détenant 
les qualifications les plus adaptées au travail effectué » (Levasseur & Tardif, 2005).  
2.4. Les compétences professionnelles 
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Selon le référentiel de compétences professionnelles de la Haute école pédagogique de 
Lausanne, des multiples compétences prennent en compte cet aspect de travail en équipe. 
Notamment dans les compétences 9 et 10 dont voici les intitulés : 
« Compétence no 9 : Travailler à la réalisation des objectifs éducatifs de l’école avec tous 
les partenaires concernés » 
« Compétence no 10 : Coopérer avec les membres de l’équipe pédagogique à la réalisation 
de tâches favorisant le développement et l’évaluation des compétences visées. » 
En reprenant ces deux types de savoir-faire, je me suis attardée sur les mots 
« partenaires » et « coopérer » qui m’ont paru importants car, comme déjà mentionné, ces 
termes ne faisaient pas partie mes représentations concernant les activités du métier de 
l’enseignant. Aujourd’hui, j’adhère au principe que la pratique enseignante ne s’accomplit 
plus par des actes menés de manière solitaire derrière les portes closes de la classe. 
L’enseignant fait désormais partie d’une équipe pédagogique dont tous les membres sont 
tenus de se concerter pour coordonner leurs enseignements et prendre ensemble des 
décisions cohérentes au sujet des élèves. À l’équipe pédagogique, s’ajoute les parents avec 
qui les enseignants peuvent instaurer des échanges réguliers. Toutes ces interactions 
supposent que les rôles et les actions soient clairement définis pour chacune des parties 
concernées.  
Dans « Régulation et évaluation des compétences en enseignement », Ramel & Curchod-
Ruedi (2010) parlent de compétences orphelines, compétences qui « sont, entre autres, 
souvent : 
 Invoquées dans le discours ou les stratégies, mais développées dans le terrain de 
manière non explicite 
 Présentes dans la littérature, mais peu relayées en formation initiale et continue 
des enseignants ». 
Ces auteurs classent les différentes compétences professionnelles en deux groupes. L’un 
montre que ces compétences « sont évaluables et mobilisables », car elles s’occupent 
plutôt « d’aspects pédagogiques et méthodologiques et sont centrées sur les élèves ». 
L’autre signale « des compétences difficilement évaluables et mobilisables »; c’est dans 
cette catégorie qu’entrent les compétences 9 et 10 mentionnées plus haut, puisqu’elles 
« sont exprimées en intentions générales et touchent essentiellement des aspects 
personnels et relationnels. » 
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Dans le même ordre d’idée, Benoît & Ramel (2011) émettent l’hypothèse que beaucoup 
d’enseignants voulant « intégrer un plus grand nombre d’élèves présentant des difficultés 
craignent de voir leur mission changer en profondeur, touchant la nature de leur métier et 
leur identité professionnelle. » Forlin (2001), Talmor, Reiter & Feigin (2005) (cité par 
Benoît & Ramel (2011)) indiquent que « certains enseignants estiment, entre autres, avoir 
une charge de travail plus lourde, notamment à cause des contacts à entretenir avec les 
parents des élèves ayant des besoins particuliers ». Ils révèlent aussi que régulièrement, 
les enseignants se trouvant en situation d’intégration se plaignent notamment « des 
questions relatives aux relations avec les parents et les multiples professionnels engagés. »  
Un changement qui intervient dans le cadre d’une école intégrative, voire inclusive et lié à 
la collaboration est proposés par Rousseau (2006, cité par Ramel (2008)) de la manière 
suivante : 
Rôles et structures traditionnels Nouveaux rôles et structure (pour 
une action inclusive) 
« Les intervenants spécialisés sont 
les seules personnes capables d’offrir 
des services aux jeunes ayant des 
besoins particuliers. 
Tous les intervenants doivent 
collaborer afin d’assurer de meilleurs 
services aux jeunes ayant des besoins 
particuliers. » 
« Tous les intervenants doivent 
collaborer afin d’assurer de meilleurs 
services aux jeunes ayant des besoins 
particuliers. » 
Tableau 6 
Extrait de « Changements obligés pour une action inclusive. » 
(Rousseau, 2006) 
 
2.5. La formation 
Pendant la dernière année de formation, le thème de la collaboration est intervenu dans le 
cadre d’un module annuel. Il reprenait principalement les compétences mentionnées ci-
dessus et portait sur les différentes relations entre les entités ayant des liens plus ou moins 
proches avec les enseignants. Bien que la plupart des cours étaient centrés sur les relations 
avec les familles, ils comportaient aussi une partie dévolue à la collaboration générale et 
le travail en équipe ainsi qu’un volet axé sur les relations avec les intervenants scolaires 
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(médiateurs, infirmiers, directeurs et PPLS). En tant que future enseignante, je trouve que 
cet état de fait correspond assez bien à la réalité de notre travail, car effectivement, je 
pense que nous avons beaucoup plus de contact avec les parents qu’avec les 
professionnels de la branche.  
Pour ce qui est du co-enseignement, afin que les enseignants soient mieux préparés à sa 
mise en œuvre, la formation est identifiée comme étant une des conditions importantes 
(Dieker & Murawski, 2003; Friend & al., 2010; Scruggs, Mastropieri & McDuffiei, 2007, 
cités par Benoit & Angelucci, soumis). De plus, Tremblay (2009, cités par Benoit & 
Angelucci, soumis) indique que « même si la collaboration issue du co-enseignement, 
constitue, par l’apprentissage mutuel, de la formation informelle, le changement de rôles 
des enseignants réguliers et spécialisés nécessitent de mettre en place des nouveaux 
contenus dans leur formation initiale et dans les offres de formation continue. » Friend et 
al., (2010, cités par Benoit & Angelucci, soumis) proposent à ce titre de « réunir dans des 
mêmes cours les étudiants en enseignement ordinaire et spécialisé afin de construire dès le 
départ les compétences nécessaires à la collaboration et au co-enseignement », ce qui a eu 
lieu dans le courant de notre dernière année de formation, dans le cours annuel mentionné 
au début du présent chapitre. Ayant participé, à la majorité des séminaires en question, je 
dois avouer que l’aspect « collaboration avec les autres professionnels de la branche » n’a 
pas vraiment eu l’effet escompté, puisque régulièrement, j’entendais les étudiants en 
enseignement ordinaire déclarer que travailler dans le « spécialisé » était un autre métier, 
comme si une séparation bien étanche se trouvait entre ces deux déclinaisons 
d’enseignants. À cela s’ajoutait le fait que les étudiants en enseignement spécialisé étaient 
pour la plupart des cas, des personnes travaillant soit en institution spécialisée, soit dans 
des classes à effectif réduit dans lesquelles se trouvaient uniquement des élèves à besoins 
particuliers. Par conséquent, il était difficile pour nous, futurs enseignants ordinaires de se 
représenter les différents aspects du co-enseignement. 
3. Problématique 
3.1. But du travail 
Cette présente étude entrecroise les notions d’intégration scolaire et de collaboration. 
Comme mentionnés plus haut, les enfants quelles que soient leurs caractéristiques 
particulières ont le droit à l’école, que leurs caractéristiques soient d’ordre physique, 
intellectuels, sociaux, affectifs, linguistique ou autres. Cet état de fait a pour principe 
d’augmenter la palette des enfants à besoins particuliers qui entrent dans le cursus 
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ordinaire de l’école. En tenant compte de l’intégration scolaire, cette recherche a eu pour 
but de donner une illustration des pratiques actuelles de collaboration. Elle a permis de 
faire un état de la situation concernant les interactions entre les différents partenaires qui 
gravitent autour des projets des élèves. Cette étude a permis de voir dans le cadre d’un 
établissement se trouvant dans une visée d’intégration scolaire, quelles sont les actions 
effectuées par les enseignants.  
3.2. Questionnement et hypothèse 
Les différentes questions que je me suis posées dans le cadre de ce travail sont les 
suivantes : Quelles sont les représentations des enseignants sur l’impact de la 
collaboration en lien avec l’évolution de leur élève ? Quelles sont les personnes avec qui 
les enseignants collaborent le plus ? Est-ce que, pour les enseignants, les différentes 
rencontres sont faciles à planifier (au niveau du temps à disposition par exemple) ? Quelle 
est la forme de rencontre privilégiée pour les contacts enseignants-parents ? Existe-il un 
niveau de collaboration différent avec les collègues, selon le degré de difficulté des  
élèves ? 
Comme mon hypothèse de départ est que, plus les enseignants collaborent avec les 
différents partenaires, plus les effets positifs sur leur élève ayant des besoins particuliers 
se font ressentir, dans cette recherche, je tenterai de répondre à la question suivante : dans 
une situation donnée d’un élève ayant des besoins particuliers, existe-t-il un lien entre le 
niveau de collaboration et l’évolution de cet élève ? 
 
4. Démarche méthodologique 
4.1. Contexte  
La récolte des données a été effectuée dans un établissement du canton qui a souhaité 
dernièrement évaluer son fonctionnement en matière de pédagogie compensatoire et 
d’intégration. Cet établissement a fermé en 2004, toutes ses classes à effectifs réduits. Les 
ressources utilisées pour ces classes ont pu être réinvesties dans un pool d’enseignants 
d’appui qui apportent, selon les besoins, leur soutien directement dans la classe, voir hors 
classe. De plus un responsable de la pédagogie compensatoire, dont le rôle est de faire en 
sorte que l’élève en difficulté puisse retrouver confiance et estime de soi, est présent. 
Dans ce contexte, une étude (Ramel & Lonchampt, 2009) a été effectuée afin de connaître 
la position des enseignants concernant les mesures précitées. Les résultats ont montré une 
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faible adhésion des enseignant-e-s à l’intégration, quand bien même les moyens mis en 
œuvre pour soutenir les changements sont jugés adéquats. En revanche, une majorité des 
enseignants reconnaissent des effets positifs pour les apprentissages sociaux des élèves 
intégrés et seul les enseignants novices, qui sont peu nombreux, sont en accord avec le 
principe de l’intégration, même si cet état de fait s’estompe avec les années de pratique.  
 
4.2. Plan de recherche 
Les indications ci-dessous résument les différentes variables et la population qui ont été 
prises en compte pour cette étude. 
Variable indépendante Variable dépendante Population 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Niveau (degré) de 
collaboration en lien avec 
une situation donnée (élève 
ayant des besoins 
particuliers) 
Évolution (positive, neutre 
ou négative) de l’élève 
Enseignants du primaire 
(CIN, CYP1, CYP2 et 
CYT) 
 
4.3. Population 
Comme mentionnés au point 4.1, ainsi que dans le tableau ci-dessus, les enseignants 
interrogés proviennent d’un établissement à visée intégrative et enseignent au primaire. 
Ces enseignants représentent une centaine de personnes et ils sont tous susceptibles 
d’avoirs des élèves ayant des besoins particuliers dans leur classe respective. Les 
spécialistes comme les maîtres d’EPS (éducation physique et sportive) ou encore 
d’ACM/ACT (activités créatrices manuelles / textiles) n’ont pas été retenus pour cette 
étude de par leur important effectif d’élèves ainsi qu’au temps qu’ils passent avec ces 
derniers.  
4.4. Technique de récolte de données 
Afin que les enseignants puissent participer à cette enquête, un questionnaire leur a été 
adressé. Il a été construit de façon à obtenir des données plutôt quantitatives. Pour la 
passation du questionnaire, ce dernier a été transmis à la direction de l’établissement qui 
avait le choix entre une version papier et une version « Internet ». Lorsque l’invitation a 
été faite aux intéressés de prendre part au questionnaire, la version « Internet » a été 
privilégiée par la direction de l’établissement. 
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4.5. Élaboration du questionnaire 
Le questionnaire (v. annexes) a été divisé en six parties. La première concernait le recueil 
d'informations personnelles (sexe, degré d’enseignement, taux d’activité, etc. …). 
La deuxième s’intéressait à la situation mise en avant par l’enseignant. Ce dernier était 
invité à penser à un de ses élèves ayant des besoins particuliers et répondait à une série de 
questions en lien avec la situation choisie. Les parties 3, 4 et 5, s’occupaient 
respectivement des différents contacts que l’enseignant pouvait avoir avec ses collègues, 
les spécialistes et les parents. Pour clore chacune de ces parties, les enseignants ont 
répondu à une question qui demandait d’évaluer le degré de collaboration avec les 
différentes entités concernées. Cette question faisait référence au modèle de collaboration 
de Larivée (voir figure 4) 
La dernière partie du questionnaire se rapportait à l’évolution de l’élève et de la situation 
choisie au départ par l’enseignant. Dans cette partie, l’enseignant pouvait choisir entre 
plusieurs causes quant au changement positif ou négatif de son élève. 
 
4.6. Technique d’analyse des données 
La totalité des personnes ayant participé au questionnaire reste relativement faible. Le 
taux de retour des réponses est de quinze personnes et ne permet pas réellement de faire 
une analyse quantitative fiable. Cependant, j’ai toutefois eu un regard sur les différents 
recoupements qu’il était possible de faire.  
Certaines données ont été prises en compte principalement sur la fréquence et la durée des 
rencontres entre les différents partenaires. En effet, plus les partenaires se rencontrent et 
plus ils prennent de temps, plus le niveau de la collaboration a été considéré comme 
intense et important. Des points ont été attribués aux fréquences et aux durées des contacts 
en relation avec les différents partenaires concernés. Les indications ci-dessous reprennent 
l’attribution des points.  
Fréquence Pts  Durée Pts 
Jamais 0  Jusqu’à 30’ 1 
Semestrielle 1  Jusqu’à 60’ 2 
Mensuelle 2  Plus de 60’ 3 
Hebdomadaire 3    
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Dans d’autres cas, j’ai analysé quelques réponses des participants comme une étude de cas 
soulignant une situation particulière. 
 
4.7. Limites 
Une des premières limites rencontrées dans le cadre de cette recherche est le nombre 
restreint de participants au questionnaire. En effet, comme déjà mentionnées au point 4.6, 
les données récoltées ne sont pas suffisantes pour effectuer des résultats solides. Vient 
ensuite, l’aspect du niveau de collaboration entre les différents partenaires; les questions 
qui demandaient de prendre position sur le degré de collaboration restent, à mon avis, très 
subjectifs car la définition même de la collaboration peut-être perçue de manière très 
différente entre les individus.  
Le fait même d’intégrer plusieurs acteurs-partenaires au questionnaire (enseignants 
spécialisés, PPLS et parents) donne une simple vue d’ensemble, alors que s’attacher à un 
seul type de partenaire aurait pu être une meilleure approche pour approfondir les 
différents modèles de collaboration. À ce titre, nous aurions pu utiliser une récolte de 
données sous la forme d’entretiens semi-directifs. 
 
5. Résultats et discussions 
Les résultats figurant dans le présent chapitre ont été séparés selon les catégories 
suivantes :  
- Informations générales 
- Les situations d’élèves 
- Les contacts enseignants-collègues-PPLS-parents 
- Préparations et formes des rencontres 
- Résultats spécifiques aux contacts avec les parents 
- L’élève et son évolution 
- Lien entre degré de collaboration et évolution de l’élève 
 
Informations générales 
Dans les informations d’ordre générales, les constatations suivantes sont apparues : 
 Tous les participants au questionnaire sont des femmes. 
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 3 personnes sur 15 travaillent en duo et cette même proportion a une maîtrise de 
classe. 
 Dans 12 situations sur 15, la situation choisie est en lien avec un élève qui bénéficie 
d’une mesure d’appui ou de soutien. 
 
Les situations des élèves 
En lien avec ces mesures d’appui, la figure 7 ci-dessous montre les différents types de 
soutien dont les différents élèves bénéficient.  
 
Figure 7 
Les différents types de soutien 
 
Ce graphique indique que dans 11 cas sur 15, les enseignants ont fait appel à une aide pour 
leur élève ayant des besoins particuliers. Les situations où les mesures d’appuis sont 
inexistantes sont principalement présentent au CIN et les enseignants dans ces cas ont 
mentionné être dans l’attente de mesures particulières. Ces résultats montrent déjà un 
début en matière de collaboration, puisque l’enseignant se permet ainsi de faire intervenir 
quelqu’un d’autre que lui.  
Les différents types de troubles identifiés pour chaque situation sont les suivants : 
Spécificités Nbr. de cas 
Les troubles liés aux difficultés d’apprentissage 5 
Les troubles « dys » (dyslexie, dysphasie,…)  3 
Les troubles psychomoteurs 2 
Les troubles liés aux difficultés en français 1 
Les troubles du comportement 2 
Les troubles de l’attention 1 
Les allophones 1 
Total 15 
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Les appuis réguliers (pool d’appui) sont utilisés pour tous les types de difficultés, tandis 
que pour les troubles « dys », il y a fréquemment interventions d’un enseignant spécialisé. 
Pour ce qui est des adaptations apportées pour les différents cas, dans 9 cas sur 10, les 
enseignants ont ajusté leur enseignement. Les adaptations vont généralement dans le sens 
d’un allégement du travail (moins exigences, programme allégé….). Quelques fois les 
enseignants mentionnent la possibilité donnée aux élèves d’utiliser des supports au niveau 
de la stratégie (ex : système de vérification des leçons, des travaux à faire en classe, …). 
La relecture des consignes et l’accord d’un surcroît de temps pour terminer certains 
travaux, notamment lors des évaluations, ont aussi été relevés. 
L’enseignante qui n’a pas mis en place d’adaptation particulière rencontre sa collègue de 
duo hebdomadairement et obtient un score de 4 sur 5 pour l’efficacité de ces rencontres et 
le niveau de collaboration est jugé comme très bon (5/5). Il est à noter que ce cas a été 
recensé dans une classe de CIN. Cette personne est aussi l’instigatrice concernant la 
rencontre avec le PPLS, mais ces entretiens semblent moins efficaces.  
On peut supposer que cette enseignante prend plus souvent contact avec sa collègue 
puisque dans l’attente d’une prise charge par le pool d’appui ou d’un enseignant 
spécialisé, elle s’appuie sur sa collègue pour se faire aider. 
Dans 5 situations d’élève rapporté sur 11, l’enfant est suivi par un PPLS, qui dans tous les 
cas est un logopédiste. 
Le fait que les logopédistes soient les seuls PPLS dans cette recherche à travailler avec les 
enseignants peut s’expliquer de plusieurs manières. La première étant celle liée 
directement aux troubles des élèves, qui sont majoritairement de type difficulté 
d’expression et de compréhension du langage. La deuxième peut aussi provenir du fait 
que ce sont les parents qui décident de la participation ou pas d’un PPLS, ainsi il est 
possible que les logopédistes soient des aides mieux acceptées que les psychologues et les 
psychomotriciens qui peuvent apparaître comme des ressources encore taboues. 
 
Les contacts enseignants-collègues-PPLS-parents 
Au niveau des différentes rencontres entre les enseignants et les autres acteurs, les figures 
ci-dessous indiquent respectivement leur fréquence.  
 La figure 8 concerne les rencontres avec les personnes intervenant régulièrement 
auprès de l’élève  (pool d’appui). 
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 La figure 9 est relative aux rencontres entre enseignants et logopédistes. (Selon les 
réponses données, les logopédistes sont les seules personnes parmi les PPLS avec qui 
les enseignants ont eu des contacts). 
 La figure 10 relève des rencontres entre enseignants et parents. 
 
 
Figure 8 
Rencontres avec les personnes intervenant régulièrement auprès de l’élève  
 
 
Figure 9 
Rencontres avec les logopédistes 
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Figure 10 
Rencontres avec les parents 
 
Toujours concernant les différents types de rencontre, le tableau ci-dessous donne des 
renseignements sur la durée des contacts ayant eu lieu.  
 Rencontres 
pool d’appui 
Rencontres 
logopédistes 
Jusqu’à 30 min 80% 0% 
Jusqu’à 60 min 10% 75% 
Plus de 60 min. 10% 25% 
Tableau 11 
Durée des contacts 
 
Les figures montrant respectivement les fréquences des différentes rencontres, marquent 
une intensité des rencontres plus soutenue avec le pool d’appui. Plus de la moitié des 
rencontres sont hebdomadaires et durent jusqu’à trente minutes. À l’inverse, les 
rencontres avec les logopédistes sont beaucoup moins fréquentes, mais peuvent durer 
jusqu’à une heure, voir plus. Je suppose ainsi que la collaboration est plus intense entre les 
enseignants et leurs collègues directs qu’entre les enseignants et les PPLS. Cet état de fait 
est confirmé par les enseignants qui, répondant à la question concernant le degré de 
collaboration et de son intensité, font apparaître un haut niveau de collaboration avec le 
pool d’appui. Les diverses affirmations concernant les entretiens et entre autres leur 
efficacité et leur planification appuient encore cette forte collaboration. En effet, il s’agit 
des contacts les plus utiles et efficaces et malgré leur fréquence, il ne sont pas plus 
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difficiles à planifier que les autres (les fréquences ayant obtenu le plus de pourcentage 
sont mensuelles pour les parents et semestrielles pour les logopédistes). 
Il est intéressant de noter que les contacts avec les logopédistes sont perçus comme les 
moins utiles et moins efficaces. Cela peut provenir du fait que les intervenants se voient 
moins souvent que dans les autres cas, d’où une perte des objectifs ou des mesures mises 
en place, quand bien même, il me semble difficile de mettre en place des moyens d’aide 
pour les élèves et d’observer leur évolution ou leur efficacité, si les différents acteurs se 
voient uniquement deux fois sur l’année scolaire.  
 
Préparations et formes des rencontres 
Pour les enseignants qui rencontrent les logopédiste, dans 3 cas sur 5, ces entretiens sont 
préparés entre les enseignants et ses collègues (enseignants d’appui ou de soutien).  
En ce qui concerne les rencontres avec les parents, cette proportion passe à 6 cas sur 10. 
Les contacts effectués par téléphone ou les entretiens informels avec les parents (voir 
tableau ci-dessous) semblent plus faciles à planifier. Car les personnes qui ont utilisé cette 
forme de rencontre indiquent qu’à contrario l’entretien formel est plus difficile à 
organiser. 
Résultats spécifiques aux contacts avec les parents : 
Le graphique ci-dessous montre sous quelle forme ont eu lieu les rencontres avec les 
parents.  
 Les entretiens informels représentent des contacts non-planifiés, comme par 
exemple, lorsque les parents viennent chercher leur enfant à l’école.  
 Les entretiens formels ont été planifiés et ont fait l’objet d’une prise de rendez-
vous. Dans 6 cas sur 10, ces entretiens ont été préparés par l’enseignant et ses 
collègues (enseignants d’appui ou de soutien) 
 Dans la catégorie autres, on trouve par exemple des rencontres via un réseau ou 
via un système spécifique (carnet de message de l’élève) 
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Figure 12 
Formes de contacts entre enseignants et parents 
Pour ce qui est des contacts avec les parents, la forme de rencontre lors d’un entretien 
informel se présentant dans un tiers des cas, laisse penser que la forme de collaboration 
reste dans un niveau d’information mutuelle.  
 
Niveau de collaboration et affirmation sur les différents entretiens 
Pour ce qui est du degré de collaboration et de son intensité, comme le montrent les 
informations ci-dessous, les enseignants ont indiqué avoir une importante collaboration 
avec le pool d’appui, (les valeurs des points sont calculées sur un maximum de 7. 1 = très 
faible degré de collaboration et 7 = très important) 
 Degré de collaboration avec le pool d’appui => 5.22 points 
 Degré de collaboration avec les logopédistes => 4.33 points 
 Degré de collaboration avec les parents => 3.91 points 
 
Figure 13 
Niveau de collaboration  
 
Ce tableau montre que les enseignants ont un degré de collaboration plus important avec 
leurs collègues (enseignants d’appui) que les spécialistes ou les parents. On peut supposer 
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que plus les métiers diffèrent et s’éloignent de celui de l’enseignant, moins ce dernier est 
enclin à collaborer. 
 
Dans le tableau ci-dessous, on retrouve diverses affirmations qui ont été proposées aux 
enseignants. Sur une échelle de 5, ils ont pris positions en indiquant être d’accord ou pas 
avec ces affirmations (1 = pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord) 
Affirmation Rencontres 
Pool d’appui 
Rencontres 
Logopédistes 
Rencontres 
Parents 
Les entretiens s'estompent dans le 
temps. 
2.6 2.75 2 
Ces entretiens sont utiles et 
efficaces. 
4.1 3 3.55 
Ces entretiens sont faciles à 
planifier. 
3 3 3 
La mise en place d'intervention est 
prise d'un commun accord avec 
votre collègue. 
4.1   
Tableau 14 
Affirmations sur les différents entretiens 
L’élève et son évolution 
Les réponses des participants concernant l’évolution de leur élève atteint en moyenne un 
score de 4, 36 sur 7 (le 1 représentant une évolution très faible et le 7 une évolution très 
positive). 
Le tableau ci-dessous reprend les items proposés aux enseignants quant aux causes de 
cette évolution. 
L’évolution est due…. Point (sur 5) 
… au travail de l'enseignant-e d'appui ou de soutien auprès de 
l'élève. 
4.10 
… à mon travail auprès de l'élève 4.00 
… à la collaboration avec l'enseignant-e d'appui ou de soutien 3.89 
… à la collaboration avec le-la PPLS 3.75 
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L’évolution est due…. Point (sur 5) 
… à la collaboration avec le(s) parent(s) 3.00 
Tableau 15 
Causes de l’évolution de l’élève 
 
En prenant les évolutions positives, on s’aperçoit que pour les enseignants, cette situation 
est principalement due à leur travail auprès de l’élève, ainsi que le travail des enseignants 
d’appui. La collaboration entre en ligne de compte, mais dans une moindre mesure. Ceci 
peut venir du fait que chacun se définit un rôle bien précis et qu’il estime que les 
différentes interventions sont indépendantes de la collaboration. 
 
Lien entre degré de collaboration et évolution de l’élève 
Pour répondre à mon hypothèse, un lien a été effectué entre l’évolution de l’élève et 
l’intensité de collaboration. L’évolution de l’élève ayant des besoins particuliers a été 
évalué sur une échelle allant de 1 à 7 (1 étant une très faible évolution et 7 une évolution 
maximale). La moyenne de l’intensité a été évaluée en deux temps, le premier en 
attribuant des points à l’intensité des rencontres (voir chap 4.6). 
(Exemple de calcul : lorsque l’intensité de la collaboration est au maximum, le total des 
points cumulés peut atteindre un maximum de 15 points (3x5 points). À l’aide de ces 
points, un ratio a été effectué entre la valeur maximale et la valeur réelle, puis une 
moyenne a été calculée entre les différents ratios trouvés) 
Évolution de l’élève 
Moyenne de l’intensité  
de collaboration (valeur max = 1) 
(n=6) 5-6 0.48 
(n=2) 4 0.44 
(n=3) 2-3 0.64 
Tableau 16 
Évolution de l’élève et intensité de collaboration 
 
Selon les données de ce tableau, nous ne pouvons pas affirmer que plus une collaboration 
est intense, plus une évolution positive de l’élève se fait ressentir. Nous avons même ici, 
plutôt un effet inverse. Lorsque nous prenons uniquement la catégorie des élèves qui ont 
évolué positivement, on remarque que cette dernière comporte les valeurs extrêmes 
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d’intensité de collaboration. En effet, la valeur la plus haute se situe à 0.87 pour une 
évolution à 6 et la valeur la plus basse se situe à 0.27 pour une évolution à 5. 
 
6. Synthèse et conclusion 
Via l’élaboration du présent travail, j’ai pu me rendre compte de la difficulté de mettre en lien 
les deux concepts principaux : l’intégration et la collaboration. Bien que ces derniers figurent 
dans les différents moyens d’amener à bien notre rôle d’enseignant, ils restent à mon avis 
relativement en filigrane, cela étant dû peut-être à la jeunesse de leur mise en œuvre (pour ce 
qui est de l’intégration) et de leur explicitation (pour ce qui est de la collaboration).  
Pour aider les élèves ayant des besoins particuliers, plusieurs éléments devant être pris en 
compte, la collaboration reste en somme une partie des moyens dont l’enseignant disposent 
pour travailler dans un milieu intégratif. Les modes d’organisation du travail (ex. la 
différenciation), les attitudes des enseignants face à l’intégration sont à titre d’exemples des 
éléments qui surviennent en amont. Ces éléments ont d’ailleurs dans le cadre de la formation 
initiale, une dotation horaire plus importante que celle liée à la collaboration.  
Bien que le lien entre une forte collaboration mise en place dans le cadre de l’accompagnement 
d’un élève ayant des besoins particuliers n’ait pas été dégagé, on peut toutefois affirmer que 
les enseignants s’appuient sur la collaboration dans le cadre de leur tâche. Il semblerait même 
que les collaborations les plus soutenues soient effectuées entre collègues, fait qui est un 
commencement à l’évolution de la collaboration avec les autres partenaires de l’école. 
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Annexes
 
Gelsomina Razzano 08/2011 37 /37 
 
 
Intégration scolaire et collaboration sont les thèmes principaux de cette étude. Ces deux 
notions sont réunies afin de définir quelle peut être l’influence de la collaboration dans un 
contexte donné, celui de l’intégration. 
Pour l’intégration, on peut dire qu’avoir dans sa classe un élève différent peut être riche de 
sens. Aussi bien pour l’élève en question (qui peut ainsi vivre sa vie comme les autres) que 
pour le reste de la classe. L’école est un lieu où l’on apprend à se connaître, à se respecter, et 
à accepter l’autre ; c’est un lieu d’apprentissage de la tolérance.  
Sur le plan cantonal, au niveau de la collaboration, depuis quelques années déjà, et plus 
précisément depuis EVM6, les enseignants ouvrent leur classe, frappent à la porte de leurs 
collègues et participent aussi à des séances de travail de réseau. Mais comment s’effectue ce 
travail d’équipe entre les enseignants, les parents et les différents spécialistes (enseignants 
spécialisés et équipe des PPLS) ?   
Alors qu’aujourd’hui un accent particulier est de plus en plus mis sur l'importance du 
partenariat avec les parents et le travail en réseau avec les différents partenaires de l'école, 
nous allons voir dans le présent travail, si des correspondances ont lieu entre l’intégration 
scolaire et la collaboration.  
 
                                                
6 La réforme lancée au milieu des années nonante, par le Département de la Formation et de la Jeunesse « Ecole vaudoise en mutation » 
(EVM) a été plébiscitée par plus de 60% des Vaudois. Cette réforme comprenait entre autres, une nouvelle façon d'évaluer, de nouvelles 
synergies entre branches et une orientation sur une observation de 2 ans. 
